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1.序の序
学問研究は，何のためにするのだろうか。学問研究は，本当に人間（人類）を幸福にすること
ができるのだろうか。この，唯一の正解などはあろう筈もなく，「永遠なる未完」となりそうな問い
が，頭の中を駆け巡っている。2011年3月11日の東日本大震災と，それを原因とはしつつも「異
常なる大人災」である東京電力福島原子力発電所の崩壊が，厳しく突きつけた問いである。
学問研究の目的は，人間を，言葉の正しい意味で「豊かで，幸福に生きる」ことができるように
するためである。「人間として，人間らしく生きる」ためである。古代ギリシアで，ソクラテス（Sokrates，
B.C.470頃399）が追い求めたテーマ「善く生きる」こととも等しい。教育，教育学は，その先頭に
立って，正しくそれを目的としている。しかし今，私たちはそれに真剣で，熱心になっているのだろ
うか。自戒であり，煩悶でもある。「原子力村」（1）の住人たちは，決して他山に居るわけではない。
この問いを考えるために有用な一つの象徴的な絵画がある。ポールゴーギャン（EugeneHenriPaul
Gauguin，18481903）の「われわれはどこから来たのか，われわれは何者か，われわれはどこに行く
のか」である。この絵は，「命」「生きること」「学ぶこと」の本質に，鋭く迫っている。西洋型の近
代が獲得した豊かさや自由，あるいは技術は，人間という存在にとって何だったのかを問い詰めた作
品である。ここには絵画を掲出しないが，ゴーギャン畢生の大作として有名である。私は，学問研
究が不要だなどと自己否定をする心算など毛頭ない。必要ではあるが，余りにも専門分化しすぎて，
全体像の把握が疎かになってはならないと言いたいのである。教育の分野は，人間という全体像を常
に考えなければならないだけに，このことは特に重大である。私たちは「教育村」に安住してはなら
ない。
私は過去に社会科教師として中学生，高校生と向き合った経験をもつ。高校にも分離解体される以
前の社会科が存在し，その必修科目に「現代社会」が登場した時期である。戦後の教育理念を具現化
するものとしての「社会科」は，広く人間と社会を「考える」教科であったが，徒に細かな知識小
事典的な知識を追い求めることに堕し，「暗記もの」と揶揄される羽目に陥っていった。そうした中
で，社会科の原発想に立ち返り，謂わば「教養的要素をもつ総合的な教科」としての覚醒再生を図
ろうとして新設されたのが「現代社会」である。しかしそれも，狭隘な，専門性という名の科目主義
の抵抗もあり挫折して，今日に至っている。
社会科教育の実践も研究も還暦を越え，多くの収穫は残している。それでも，小賢しい，そして抽
象的な言葉のやり取りに終始する議論を重ね，理論構築に時間を費やすことに力点が置かれる。もっ
と普通の，素朴な人々の思いや営みを直視して，人間と社会を見つめることこそが，「社会科教育」
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実践と研究の出発点であり，到達点でもある。この問題については，別の機会に述べている（2）ので，
ここではこれ以上の言及はしないが私は，今，改めて，一社会科の問題ではなく，教育全体について
全く同様な認識をもっている。これが，本稿の底流を作っているのである。
2.序
本稿は，『学苑』835号の拙稿「開放制教員養成の哲学と現実」（3）と同847号の拙稿「教養という
『教師力』と教員養成」（4）の延長線上に位置づけられるものである。
これまでの論考において，戦後教員養成の原理である「大学における開放制教員養成」の理念を明
らかにし，昨今の養成制度改革の議論の中では，教員の教養重視は殆ど影を潜め，「豊かな教養ある
教師」像から遠ざかりつつあることへの警鐘を鳴らすことを意図した。その事情を端的に示すものと
して，中央教育審議会（以下「中教審」と略す）教員の資質能力向上特別部会の「審議経過報告のポイ
ント」の一部を再掲（5）しよう。
ここに示された資質能力と，その向上のための基準の明確化は，当然のこととして重要である。こ
れらが不必要である筈はない。しかし，「教養」の字句は見えない。「普遍的なこと（不易）であるか
ら言うまでもない」との姿勢とも窺えない。これを見逃すわけにはいかない。
2002年の中教審答申（6）では「教養とは，限りなく広く深いもの」と述べられている。1～2回の論
考で結論が出るものではないし，教養か反教養かと二者択一をすれば済むものでもない。弁証法的に
言えば，どちらの要素をも取り入れて，統合しなければならない。だからこそ持続して，探究しなけ
ればならない課題である。
唐突だが，『自殺論』や『道徳教育論』などで知られるフランスの社会学者エミールデュルケー
ム（EmileDurkheim，18581917）を思い浮かべる。ソルボンヌの教育科学講座での講義は，毎回，前
回またはそれ以前の復習に多くが費やされたという。復習は単なる繰り返しではない。振り返っての
省察から気づく誤りや，新たな発見に意味があるものである。指導計画や時間を口実に，ラグビー並
みに「前へ」だけでは，本当には進んでいない。そもそも冒頭に挙げたソクラテスの時代から2400
年以上を経た現代，「人間の本質」はどれほど変容したのだろうか。進歩したのだろうか。「新たな課
題」にだけ目を奪われてはならない。デュルケームと並べさせてもらうのは傲慢にすぎるが，同じ心
根で本稿に向き合っていく。
本稿は，教師養成の観点からは少し離れて，もう一度「教養とは何か」を探っていくものである。
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教員に求められる資質能力
■ 高度な専門性と社会性，実践的指導力，コミュニケーション力，チームで対応する力
■ 一斉指導のみならず，創造的協働的な学び，コミュニケーション型の学びに対応できる力

◇ 教員が身に付けるべき資質能力について，教職生活の段階毎に考え，専門性や社会性向上の
ための専門職基準としてより明確に示すことについて検討
3.教養の風景 1
教養を考える手掛りとして，教養教育に力を注いでいる大学の主張を材料としよう。
前章にも引いた2002年の中教審答申に押し叩かれる形で，文科省は大学に教養教育の充実を要請
した。それを受け，各大学が教養教育の構想を描いている。が，ここでは，そのような時代に棹差す
動きとしてではなく，明瞭な理念をもって取り組んでいるいくつかの例を挙げよう。これは，本稿考
察の手段であって，「大学における教養教育」を論じるものではない。
（1） 国際基督教大学
「世界基準のリベラルアーツ教育」と題する学長メッセージでは，「『神と人とに奉仕する』ことを
理念に掲げ，開学以来，少人数クラスでの対話を重視する徹底したリベラルアーツ教育により，『学
術基礎力』と『専門知識』の統合を図る『全人教育』が基本。」だとし，2008年度からスタートさせ
た新カリキュラムを，次のように紹介している。
まず，従来，教養学部にあった6学科を廃止し，人文科学，社会科学，自然科学の主要分野を網羅した32
の専修分野（メジャーと呼びます）を設置しています。学生は入学時には全員教養学部に入学し，さまざま
な専修分野の科目を巡った後，2年次終了までに自分の希望や適性を考慮して自分が最も進みたいと思う専
修分野を主体的に決定します。（7）
リベラルアーツ（liberalarts）とは，古代ギリシアローマにおいて「人間を自由にするための学
問」とされたもので，奴隷ではない自由な市民としての教養を身に付けるものであった。6世紀ごろ
に確定される定義では，七つの「自由七科」と呼ばれる科目によって構成されている。言語に関わる
「文法学論理学（弁証法）修辞学」の「三学」と，主に数学に関わる「幾何学算術天文学音
楽」の「四科」から成り，これらを統括し神学の基礎となる「哲学」が位置づけられた。中世ヨーロ
ッパで大学が誕生すると，神学部法学部医学部の専門職養成のための学部に進学するための基礎
学問課程とされた。
今日のリベラルアーツ教育は，古代や中世のそれではない。しかし，原点はそこにある。「自由な
人間」のための「基礎基本」であり，特定の技芸を獲得させるための「実用的ではない」教育である
ことがポイントである。直ぐに役立つため，特に就職に直結させる形だけのキャリア教育とは対照の
位置にある。リベラルアーツは「教養」とも「学芸」（8）とも訳されることがある。
国際基督教大学は，今，大学における教養教育が求められている時期に，行政から促されたために
付焼刃的に対応したわけではなく，これを大学存立の核としていることに注目したい。キリスト教の
精神に立って，世界と人間の全体像を把握することを，学問探究の出発点としている。そのため，学
部も教養学部単一である。
（2） 国際教養大学
2004年4月に，秋田で開学した国際教養大学は，「グローバル化の時代に求められる，多様な価値
観世界観を互いに認め合いながら，それぞれが未来を切り拓く力」を形成し，「『国際教養（International
LiberalArts）』という新しい教学理念を掲げ，英語をはじめとする外国語の卓越したコミュニケーシ
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ョン能力と豊かな教養，グローバルな専門知識を身に付けた実践力のある人材の育成」を理念に掲げ
ている。国際教養とは，
伝統的な教養教育を発展させた「国際教養」こそが，未来に通じる教学理念だと考えています。
「国際教養教育」の目的は，専門性の追求から生じる限界を克服することにあります。急激に変化する社
会に対応するには，広い分野にわたる普遍的な知識を深く習得し，状況に応じて適切な判断が下せる多角的
な視点を身に付ける必要があります。（9）
とし，「母語，英語，そしてもう一つの外国語を学ぶ『三言語主義』」も合わせて掲げている。
専門性を軽視も無視もしないが，プライオリティーが異なると言える。「すべての授業を英語で行
うこと」から生じる語学力の影響もあるが，就職率の極めて高い大学としても注目を集めている。
「教養」の位置を考えさせられる事実がここにもある。
（3） 東京大学教養学部
戦後直ぐに開学した私立大学と，21世紀に開学した新しい公立大学（公立大学法人立）と，二つの
大学を挙げたので，三つ目には国立大学（国立大学法人立）を挙げる。
東京大学の教養学部（駒場）は，入学した全学部生が2年間学ぶ「前期課程」と，3，4年生を対象
とする「後期課程」とから成っている。かつて，多くの大学に設置されていた教養課程に当たる前期
課程について，学部長はこう述べる。
日本の数ある大学の中でもっとも充実したリベラルアーツ教育を提供します。年間開講科目数は，約
3000科目，それらを担当する教員数は常勤だけでも約400名にも上ります。1990年代，全国の大学が次々
と教養部を廃止しましたが，東京大学教養学部はカリキュラムの抜本的改革を行い，学部として教養教育を
実践していく伝統を守りました。そして今日，激動する時代を生き抜く上の羅針盤としての教養教育が，い
ままで以上に社会的に要請されています。（10）
秋入学方針を打ち出すなど，グローバルスタンダードへの対応も進める東京大学だが，教養とい
う「根」を枯らすことはしていない。
以上の3大学から学び取るべきは，「教養」も大切にされている点である。「教養が」ではなく「教
養も」である。グローバル性，専門性などだけを抽出してはいけないとの示唆が得られる。それは，
伝統ある国立大学においても，新設の公私立大学においても，共通して認められた点であり，そこ
からリベラルアーツというキーワードも浮き彫りになった。「温故知新」の原理だと言えようか。こ
のことは，教師という存在を考える上で重要である。形式的に，何かで成果を挙げている大学の「い
いとこ取り」をすることなどは，全く無意味なことであることを，敢えて記しておく。
4.教養の風景 2
前章から，教養の時代を超えた普遍性が見えてきた。「自然に帰る」とともに，「古典に還る」こと
の重要性にも気づく。そこで，わが国の古典の世界を覗いてみようと思う。私は古典文学には全くの
門外漢であるが『万葉集』の一首を例にしたい。
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大伴家持（718頃785）の歌に，
織女し 舟乗りすらし
まそ鏡 清き月夜に 雲立ちわたる （巻17－3900）
という歌がある。七夕の歌である。
周知の通り，七夕は古代中国からわが国へ伝えられた，伝説の物語である。天帝の娘の天女織女
と牛飼いの青年牽牛とが，結婚後仕事への誠実さを失ったことから，天帝によって天の川の東西に
引き離され，年に一度だけ会うことが許されたという悲恋物語である。その際，織女が天の川を渡っ
て対岸に向かうのが中国の伝説である。日本では，古代の通い婚，『源氏物語』にも見られるような
妻問婚の慣習があってのことか，牽牛が天の川を渡ると詠むのが万葉時代の通例であったから，家持
が中国の伝説や文化に通じていたことが窺える。
また，七夕歌での常例では，「立ちわたる」のは「霧」なのだが，ここでは「雲立ちわたる」と詠
まれている。それは，万葉の先人柿本人麻呂（660頃720頃）に学び，その表現を借りた「歌学び」
だとされる。（11）単純に「七夕の伝説」を和歌にしたのではなく，海外に学び，先人にも学びながら，
巧みなレトリックも駆使して，自らの歌の世界を創造しようとした，古代の歌人の姿が思い描かれよ
う。ここに，宮廷人が備えていた教養が何であったのかが窺える。それは「嗜む（たしなむ）心」と
「遊び心」である。歴史に根差し，世界的な視野をもち，ゆとりをもって「美しく生きる」ことを良
しとするものなのである。こうした美学や感性が人間の素地となる。嗜み，遊ぶことは暇つぶしでも
無駄でもない。今，そのような余裕（これを本来「ゆとり」と言う）が失われている。教養を求めるこ
とは生きることに潤滑油を補給することにもなり，人間や社会制度の疲労を回復することにもがる。
5.教養と専門性
教養が特定の分野や領域に特化するのではなく，それを支え育む土壌であることが，改めて明ら
かになった。それは，近視眼的に対象を捉え，現世利益的な成果を直ちに求めようとするものではな
い。鳥瞰し，幅広く長いスパンで見つめ，結果は期待しない，それが教養の性格だと言えようか。そ
れは，上に述べたように，一見「無駄」にも思える。が，謂わば「無用の用」なのである。目には見
えない有用性こそ大切なことである。
ウイスキーが10年，20年とで寝かされることによって，味わい深いものへと成長（熟成）して
いくことを思い描けば，容易に理解できるに違いない。この過程を省略（手抜き）し，機械に委ねて
（効率化）しまっては，安物にしかならない。この，役に立たないように思えることに，如何に頭を
使い心を籠めるかが，優れた「何か」を生み出すのである。無目的に，当てずっぽうにというわけで
はないが，「何か」という，あらかじめ明示されていないことものも重要になってくる。それは専
門性とどう関わるのか。
ドナルドショーン（DonaldA.Schon，19311997）の ・TheReflectivePractitioner・（1983）の
訳書『専門家の知恵』の冒頭「訳者序文」で，佐藤学（1951）は「『専門職（profession）』という言
葉は，その語源において『神の宣託（profess）』を受けた者を意味している。したがって，最初に
『専門職』と呼ばれたのは牧師であり，次に『専門職』と呼ばれたのは大学教授（professor）であり，
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その次に医者，そして弁護士であった。いずれも神の仕事を代行する者として登場し，神の意志を遂
行することを使命としていた。」（12）と解説している。
この語源的理解は，専門家や専門性を考えるために，大いに役立つ。
世界の始まりにおいては神が担っていたあらゆる営みが，歴史の進展人類社会の発展に伴って分
化され，それぞれに相応しい担い手に委ねられたのが，専門化専門分化であり，その担い手が専門
家となる。神は全能であり，すべてを担うことが可能であるが，分化された枝葉を担う人はそうは
いかない。限定された役割を究めることで，神に近づかなければならない。しかし，『聖書』の表現
を用いれば，神は「ぶどうの木」で，委ねられた専門家は「その枝」であるから，同じ目的に向かっ
て進み，実を結ぶ。（13）共に勝手な自己主張や思い上がりはしない。長くなるが，もう少し『聖書』
の記述を引こう。一つの体は，多くの部分から成っていて，それでいて一つであるとした上で，こう
述べる。
体は，一つの部分ではなく，多くの部分から成っています。足が，「わたしは手ではないから，体の一部
ではない」と言ったところで，体の一部でなくなるでしょうか。耳が，「わたしは目ではないから，体の一
部ではない」と言ったところで，体の一部でなくなるでしょうか。もし体全体が目だったら，どこで聞きま
すか。もし全体が耳だったら，どこでにおいをかぎますか。そこで神は，御自分の望みのままに，体に一つ
一つの部分を置かれたのです。（新約聖書「コリントの信徒への手紙」12章14～18節）
（14）
教養の位置は，この文脈で考えてみれば理解が容易になる。教養と専門も，相対立したり独走した
りすることなく，一体と成らなければならないが，そのための土台土壌母胎は教養だということ
なのである。そのような教養を備えた教師の養成がどうなされるべきかが大きな課題となるが，それ
は改めてテーマに掲げることとし，本稿では言及しない。
6.教師と教養
本稿は，教師養成の検討を主体とするものではないが，「教師における教養」には当然に重大な関
心を寄せている。底流でもある。『学苑』847号論文（15）でも展開したように，今，教師の教養が相対
的に軽視され，希薄なものになっていることを思えば，「大変なこと」である。
中学校，高等学校教諭の普通免許状は，「教育職員免許法」の規定により，教科毎に授与される。
この与えられた免許状に指定された教科の指導をすることが，中高の教師にとって第一義的で必要要
件となる仕事であることは紛れもないことである。「授業が充実してできること」「生徒が，良く理解
できること」「学習や探究への意欲を沸き立たせること」などが十分にできない教師は要らない。「分
数ができない大学生」（16）が，そのまま教師になられては困ることに，誰も異論はないだろう。
そのために，高度な知識技能が求められることは理由
ゆ え
あることである。これも否定はできない。
ただ，教養という「根」をもたない枝葉でいいのだろうか。稍々こじつけ的にはなるが，前述の教
員免許状は「教科」に与えられ，「科目」に与えられるものではない。高等学校段階においても，理
科の教師は「生物」「地学」「物理」「化学」の個別科目の担当者ではないし，地理歴史の教師は「地
理」「日本史」「世界史」のすべての担当者である。他の教科も同様である。専門化，専門分化されす
ぎてはいないことを，当の理科や地理歴史の教師すら忘れてしまってはいないだろうか。ここにも教
養の視点は見られない。
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では，専門にだけ偏った結果はどうなるのか。社会学者の作田啓一（1922）は，かつて「自然科
学とそれを基礎とする技術とが発展すると，身体の外の自然は，管理可能のものとして表象され，こ
の自然との比較において，身体の中の自然が，無気味な制御しがたいものとして表象される度合を高
めてゆく。」（17）と書いていたが，この危惧は肥大化していると言わなければならない。単に，木を
見て森を見ない愚に陥るだけではないのである。
イギリスの作家オルダスハクスリー（AldousLeonardHuxley，18941963）の『すばらしい新世
界』（1932）（18）の世界も，決して空想上のことではなくなってきている。その原因のすべてが専門性
の追究にあるとは言わないが，物語の極端な現象は日常性の中にいつも潜んでいる。そこに描き出さ
れた世界は，人工的に，統制命令的に胎児を作り出し，それを労働者，技師，知識人，学者や奴隷な
どに適宜加工していくことが可能な「逆ユートピア」である。強いられずに管理され，人々はそれを
自由だと歓迎して黙々と働くのである。俄かには信じがたくもあるが，発達した科学や技術の現状を
考えれば「夢」とは思えない世界が，80年も前に描かれていたのである。「科学技術→発達→幸
福」などという単純な公式が成立しないことは明らかである。幸福への媒介変数として「教養」を考
えざるを得ないのである。
7.教養ある教師 良い先生
教養を考究するのも，専門に傾きすぎることの危険性を強調するのも，「良い教育」を求めるから
に他ならない。その良い教育の実現は，良い教師（あるいは「善い教師」）によって行われるもの，良
い教師によってしか行えないものである。私は，そう確信している。では，「良い教師善い教師」
とはどのような教師なのだろうか。
中教審特別部会が提言する教師像が，不完全であり，必ずしも望ましいものでないことは既に述べ
てきた。教養との関連で，一言だけ触れておきたい。直木賞作家山田詠美（1959）の短いエッセイ
「『良い先生』と『悪い先生』」（19）の一部を引く。山田は，「『良い先生』とは，子供が大人と同じよ
うに悩み苦しむということ，そして，子供が大人以上に発達した羞恥心を持っていること，を知って
いる教師たちである。『悪い先生』とは，子供を傷つける言葉がどういうものであるかを知らない，
つまり，言葉の選び方を知らない教師たちである。」（20）と峻別した上で，こう綴る。
今でも，明確に私の心に記憶を残す「悪い先生」がいる。小学校二年の時の担任の女教師である。
その日，授業が終わり，学級当番の私は黒板に書かれたものを消すために黒板ふきを使っていた。背の低
かった私に，それは大変な仕事だったが，とにかく一所懸命やっていた。背のびをして，私は黒板の上の方
まできれいにしようとした。
その時である。何かの弾みで黒板ふきを床に落としてしまった。それは教壇の上で弾み，あたり一面をチ
ョークの粉で汚した。私は顔を赤くして，どうしたものかと少しの間，考え込んだ。その時，女教師はこう
怒鳴ったのだ。
「何やってんのよ，この子は！ 本当に育ちが悪いんだから」
（中略）
私は涙ぐみながら心の中でこう叫んでいた。私のパパとママは本当にすてきに私を育ててくれてるのに。
あなたは何もわかっていない。今，教壇を汚したのは私だけの責任なのに。（21）
半世紀近くも前のことであり，今なら「モンスター」と命名されるような親たちが，学校に乗り込
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んでくるに違いない。そうなれば，上司の叱責はもちろん，公立学校であれば教育委員会からも注意
を受けるだろう。それに対して，「学力向上」に寄与し，進学実績を残せば優秀教師の評価が得られ
るかもしれない。こうしたことへの配慮から，今の教師は子どもを怒鳴ることはしない。「言葉を選
んでいる」と言えなくはないのかもしれない。しかし，それを，山田ならずとも「良い教師」とは呼
ばない筈である。この50年ほどの間に，状況が好転したというわけではない。今もなお，子どもを
本当に理解できる教師は必ずしも多くはない。
良い教師は一朝一夕で創られ，育てられるものではない。2008年学習指導要領改訂のポイントで
ある「言語活動の充実」が，国語の専売特許に留まるのではなく，あらゆる教科と学校教育全体を通
して育まれるように，教師の言語能力もまた，「教師のための言語教室」に通うことで獲得されるわ
けではない。正しく，教養力に因るところが大である。
実践的指導力を高める方法として，ともすれば「コミュニケーション力向上」のための言葉（外国
語も含めた言語）の学習，「子ども理解」のための心理学やカウンセリングの学習に傾いた研修プログ
ラムが組まれることが多い。即効力を求める現職教師もそれを望み期待する。が，それは余りにも短
絡的であり，軽率なことでもある。
8.結
本稿もまた未完である。
教師に豊かな教養を求め，良い教師とするためにはどうすればよいのか。その方略を示すには至ら
なかった。これがなければ「画」の謗りを免れまい。次稿に期すこととしたい。最後に，終戦直後，
日本国憲法が公布される半年前に出版された著書の末尾で，社会学者新明正（18981984）は，今後
の日本に期待しながらも，問題提起としてこう述べた。
デモクラシーの建設はやうやく開始されたばかりであつて，その完成は國民が自ら政治する能力を育成し
得るか否かにかかつてゐる。デモクラシーは，他の會構成原理とは異つて，國民の操と識見に對して特
に嚴しい要を差し向けるものであつて，これが充たされないかぎり，制度としてのデモクラシーが實現さ
れても，それは結局人爲的な機構以上のものとなることは出來ない。デモクラシーを持續的に生命づける基
礎をなすものとして，育による國民性の改	が制度的變革以上に重大な意義を有することは，デモクラシ
ーの完成を深く掘り下げて考へるものにとつて，自明的な常識をなすものにほかならないのである。（22）
このような引用をしたからと言って，私は政局への介入を画策しているわけではない。新しい日本
の建設を思い，理想として掲げたデモクラシー（民主主義）が本当には実現していないのと全く同様
に，教育の理想も実現してはいない。ここから，更に学びの小さな一歩を踏み出したいと思う。ご高
読頂いた諸兄姉の，ご指導
ご批正を乞う次第である。（2012年2月11日）
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